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Resumen: En este artículo promovemos que el profesor realice un replanteamiento de 
su actuación, que le haga profundizar en su conocimiento, empleando juegos de mesa 
en clase. Comenzamos por aclarar qué entendemos por replanteamiento del profesor. 
Luego describimos enseñanzas basadas en juegos de mesa, atendiendo a tres momentos, 
DOSODQL¿FDUGXUDQWHODDFWXDFLyQFRQORVDOXPQRV\WDPELpQSDUDRULHQWDUKDFLDODHYD-
luación los logros relativos al conocimiento matemático de referencia.
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INTRODUCCIÓN
Vamos intentado dibujar un camino para repensar el uso profesionalizado del juego en 
el aula de matemáticas, indicando cuestiones potencialmente útiles para sacarle partido 
educativo y formativo. Partimos de conceptualizar el conocimiento profesional del pro-
fesor de matemáticas para pasar por recuperar diferentes matices que al principio del 
juego se le ha dado a lo largo de la historia educativa. Posteriormente mostramos cier-
WDVGXGDVVREUHODJDPL¿FDFLyQSDUDDFDEDUFHQWUiQGRQRVHQLOXVWUDUFLHUWRVPRPHQWRV
decisivos para el uso del juego de mesa en el aula de matemáticas, desde nuestro cono-
cimiento como formadores de profesores de matemáticas. Pasamos posteriormente a in-
dicar ciertos aspectos a plantear antes de llevar un juego al aula, otros que tienen que ver 
FRQODSODQL¿FDFLyQ\JHVWLyQGHOPLVPRSDUDDFDEDUGLEXMDQGRFLHUWRVDVSHFWRVDFRQVL-
derar para poder llegar a institucionalizar el saber matemático de referencia, intrínseco a 
la estructura de la tarea propuesta con los juegos.
En el seno de una escuela cada vez más alejada de las modas sociales, con currículo 
anclado en conocimientos y estándares de evaluación, ¿qué hacer como profesor de ma-
WHPiWLFDV"6HJXUDPHQWHVHDLPSUHVFLQGLEOHUHSHQVDUHOSDSHOGHOSURIHVRUUHVSHFWRGH
la enseñanza y aprendizaje del conocimiento matemático y decidir cuáles son los prin-
cipios metodológicos que asumimos como docentes. Cada docente, debiera afrontar la 
QHFHVLGDG GH DQDOL]DU \ UHÀH[LRQDU VREUH VX SDSHO FRPRSURIHVLRQDO GH OD HGXFDFLyQ
matemática.
Claramente el devenir de los tiempos hace que se pierda la proximidad al aprendiz y a 
la información sobre sus gustos, tan alejados de los que tuvimos a su edad, pero también 
de los que comprendíamos al principio de nuestra carrera como docentes, cuando las cir-
cunstancias permitían “robar” al alumno sus intereses en el patio del colegio. También 
los tiempos han cambiado y hace unos años era, potencialmente sencillo, sorprender al 
aprendiz, en un mundo carente de casi todo y no sobredotado como el actual.
CONTEXTUALIZACIÓN
Hoy en día aparecen ciertas perspectivas que intentan ayudar a reentender los focos de 
interés de los problemas docentes. Así acaparan interés las inteligencias múltiples o la 
neurocognición, tal vez porque existe una renovada pretensión de acercarnos a reenten-
der el aprendizaje del alumno. Si se enfatiza la perspectiva feminista o la sostenibilidad 
curricular debe ser porque se está interesado en el para qué enseñar. Por ello, se requiere 
que aparezcan nuevos artilugios, tecnologías o instrumentos con los que enseñar, que 
van retomando viejos principios del aprendizaje, aparentemente con nuevas caras, para 
UHFRQFHSWXDOL]DUORTXHVLJQL¿FDHQVHxDU\ODWUDVFHQGHQFLDTXHSRVHHVXPHWRGRORJtD
cargada de técnicas alternativas.
Podemos convenir que ya hace demasiado tiempo, el trabajo individual del aprendiz 
se puso en valor, pero no es menos cierto que ha sido creciente el interés por el trabajo 
compartido. Conocemos la importancia de la implicación en el aula y que la motivación 
conductual es cada vez menos oportuna; reconocemos la difícil tarea de trabajar en pe-
queño grupo, pues no llegamos a conseguir que sea cooperativa esta forma de elaborar el 
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conocimiento y cada vez, nos sentimos más incapaces, de impedir que los buenos princi-
pios de la enseñanza se vayan pervirtiendo. Y bajando de nivel, parece que desde siempre 
compartiéramos el interés por el cálculo mental, la automatización operatoria o la esti-
mación, pero francamente, todos somos conscientes de no conseguirlo.
Hoy en día sabemos que el estudiar no es memorizar, algoritmizar o ejercitar tareas 
necesarias, para el devenir de la matemática escolar, pero ¿acaso somos capaces de con-
VHJXLUDOJRPiV"<HQFLPDVRPRVFRQRFHGRUHVGHTXHHOORQRJDUDQWL]DODHODERUDFLyQ
del conocimiento matemático escolar requerido (Azcárate y Cardeñoso, 1994). El currí-
FXORKLVWyULFDPHQWH¿MDEDQRFLRQHVFLHQWt¿FDV OXHJRFRQWHQLGRVSDUDSRVWHULRUPHQWH
denotar procedimientos y actitudes, valores y normas. Y ahora, el intento se va diri-
giendo hacia un currículo competencial, con pruebas y estándares para su evaluación. El 
mundo competencial proviene de la optimización de la empresa neoliberal, por lo que, en 
una primera lectura, solo acrecienta un talante conductual. Si, además, a esto se le une, 
el sobreentendido de que una competencia es una capacidad en acción y, por tanto, ca-
racterizada en muchos casos con indicadores conductuales, cabe preguntar si para el do-
cente realmente las propuestas curriculares han avanzado en algún sentido que le ayude 
a enseñar.
Seguramente por lo anterior, y mucho más, vemos cómo docentes que mantienen su 
compromiso adquirido como profesional de la educación matemática, acogen con verda-
dero entusiasmo cualquier opción emergente. Son estos los que nuevamente se lanzan a 
VDFUL¿FDUVXWLHPSRDIURQWDQGRDSDUHQWHVPRGDVQRYHGRVDVFRQODH[SHFWDWLYDGHTXH
su talante innovador, le permita resolver sus problemáticas docentes. Por nombrar alguna 
de las nuevas propuestas, tenemos la llamada ÀLSSHGFODVVURRP o clase invertida, la ela-
boración telemática de tareas a tiempo real, la JDPL¿FDFLyQ o juego con recompensa, el 
uso de programas en red, de la Tablet o el móvil en el aula y, bajando a nuestro campo 
matemático, enseñar la aritmética mediante un aparente nuevo algorítmico como es el 
ABN. Pero, reconozcamos que sin saber muy bien a dónde llevarán estas entradas de aire 
fresco, lo que si denotan es que estos docentes innovadores se siguen creyendo capaces 
de enseñar matemáticas y lograr que esta se aprenda.
Claro está, estos movimientos innovadores buscan adaptar los procesos de interven-
ción en el aula a los nuevos tiempos. Actualmente en las aulas surgen nuevas situaciones 
como, atender a la multitarea, manejar el espacio y el tiempo, utilizar apps para los dis-
positivos móviles, tener accesibilidad inmediata a la información, etc.; situaciones que 
el docente ha de saber controlar y que son, entre otras, las posibles causas de la inadap-
tación del docente, que usualmente no es nativo digital, para poder y/o querer, paulati-
namente, ir incorporando estas novedades a su metodología. Son tantas las posibilidades 
que cada día se abren y tan rápida su propagación que tal vez sea el momento, como do-
FHQWHVGHUHÀH[LRQDU\SHQVDUVREUH¢TXpKDFHUSDUDTXHWRGRHVWRSXHGDD\XGDUYHUGD-
GHUDPHQWHHQQXHVWUDVDXODV"
El dominio de estas nuevas propuestas metodológicas, que pueden promover una 
mayor implicación del alumnado en su aprendizaje matemático, conllevan a su vez, un 
VLJQL¿FDWLYRHVIXHU]RSRUSDUWHGHOGRFHQWH6RQQHFHVDULDVPXFKDVKRUDVSDUDSRGHUOOH-
gar a utilizar con éxito y con sentido todas esas nuevas tecnologías, programas y apli-
FDFLRQHV7LHPSRTXHHOGRFHQWHKDGHFRPSDJLQDUFRQHOQHFHVDULRDQiOLVLV\UHÀH[LyQ
sobre su propia práctica.
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1XHVWUDLGHDHVSUHVHQWDUDPRGRGHUHÀH[LyQSHUVRQDO\SURYRFDGRUDODVSRVLELOLGD-
des de introducir en el aula situaciones nuevas vinculadas a juegos de mesa, comunes en 
sus juegos sociales y potencialmente útiles en las aulas.
REPLANTEAMIENTO
Podemos pensar que los docentes deberían considerar y dominar en qué consiste el ne-
cesario conocimiento que requiere para ser competente como profesor de matemáticas. 
Pero las diferentes dimensiones de la naturaleza compleja del conocimiento del profesor 
de matemáticas analizadas y caracterizadas por números investigadores (Shulman, 1986; 
Broome, 1988; Fennema, y Franke, 1992; Blanco, 1997; Azcárate, 1997; Llinares, 1998; 
Azcárate, 1999; Cardeñoso, 2001; Ball, Thames y Phelps, 2008; Godino, 2009; Carrillo, 
Contreras, y Flores, 2013), pone en cuestión la posibilidad de los docentes de disponer 
de dicho dominio. Se representan como inabarcables para alguien que no lo tiene como 
foco de su trabajo formativo, es decir, alguien que no trabaja en la universidad, donde si 
es necesario construir estas síntesis.
Nosotros no sabemos ni podemos decidir dónde cada docente pone el acento, ni qué 
puede ser lo más reconfortante que puede afrontar cada profesor de matemáticas, ante sus 
problemas docentes. Pero sí podemos compartir nuestra experiencia. Una buena estrate-
gia para abordar los problemas de la práctica, suele ser el preguntarse cuáles y en qué con-
sisten dichos problemas, porque ello permite organizar un plan constructivo de desarrollo 
SURIHVLRQDOSHFXOLDUHQFDGDFDVR$QDOL]DU\UHÀH[LRQDUVREUHODVGLIHUHQWHVSUREOHPiWL-
cas que hemos de abordar como docentes, en cualquier nivel educativo, nos permite de-
sarrollarnos como profesionales. Da igual por qué problema se empiece la andadura, pues 
en el viaje, por los que llamados ámbitos de investigación profesional (Porlán, Azcárate, 
Martín del Pozo, Martín Toscano y Rivero, 1996), encontraremos la creciente compleji-
dad que nos permitirá madurar y evolucionar en nuestro saber profesional.
El camino de asumir constructivamente el propio desarrollo profesional no es corto 
ni sencillo, pero si se comparte, para hacer de ello una cuestión social, podemos asegu-
rar que será satisfactorio. La experiencia, como aprendiz y docente, nos dice que solo 




como pudiera ser la relación percibida entre las actividades de la práctica de los profeso-
res y los resultados de los estudiantes (Ingvarson, Meiers y Beavis, 2005).
Casi sin quererlo, debiéramos ir avanzando lentamente por estos interrogantes, que 
son importantes porque son los que nosotros podemos formular como docentes, con lo 
que iremos profundizando hacia nuevas preguntas y respuestas, según sea lo que vaya 
centrando nuestro interés.
Intentamos proponer algún ejemplo, para ir ilustrando situaciones concretas que nos 
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(ODQiOLVLVGHOSURFHVRSXHGHVHUODEDVHSDUDDIURQWDUHOUHSODQWHDUODVIXWXUDVSODQL¿FD-
ciones de cada temática a tratar.
*$0,),&$&,Ï1$/7(51$7,9$326,%/($/-8(*2
Como ya se dijo, intentaremos hacer diversas ilustraciones sobre los diferentes as-
pectos que hemos visto que importan en los momentos de antes, durante y después de la 
enseñanza de las matemáticas. Una propuesta que está actualmente en auge es lo rela-
WLYRDODLQWHJUDFLyQHQHODXODGHPDWHPiWLFDVGHODJDPL¿FDFLyQ1 de Zichermann y Cun-
ningham (2011). Esta propuesta suele invocar a promover situaciones relacionadas con 
retos, recompensas, competitividad, progresos, reconocimiento, altruismo y diversión 
FRQHOSURSyVLWRGHLQÀXLUHQODFRQGXFWDSVLFROyJLFD\VRFLDOGHODOXPQDGRHQSURGHLQ-
YROXFUDUOHVHQSURFHVRVGHDSUHQGL]DMHHLQÀXLUHQVXSUHGLVSRVLFLyQSVLFROyJLFDDUHVRO-
ver problemas (Kapp, 2012).
6LQFRQVLGHUDUODVLGHDVVXE\DFHQWHVDODJDPL¿FDFLyQVtYDORUDPRVORVDPELHQWHVO~-
dicos y, por ello, nos vamos a remitir a situaciones más básicas o tradicionales, como son 
los juegos de mesa actuales y sus potenciales transformaciones para el aula de matemáti-
cas. Por tanto, para comenzar, recapitulemos brevemente, al respecto del juego como ac-
tividad y su potencialidad educativa.
Conocemos que el principio del juego es una constante en algunas de las teorías sobre 
el aprendizaje matemático. Nuestra intención no es realizar un relato de sus potencialida-
des, sino más bien ponerlo en valor y recordar que es un principio a considerar en cual-
quier tipo de escenario que diseñemos para enseñar matemáticas.
En una breve mirada atrás, vemos como autores de muy diversa formación analizan 
el papel del juego de diferentes perspectivas. Así, cabe recordar que, para Moritz Laza-
rus, en el siglo XIX, el juego es un sistema para recuperar energía cuando la necesitamos 
/D]DUXV(QODPLVPDOtQHD.DUO*URRVD¿UPDTXHODQDWXUDOH]DGHOMXHJRHVELR-
lógica y motor de desarrollo de habilidades y capacidades (Groos, 1902). Ya, en el siglo 
XX, Granville Stanley Hall, indica que el juego prepara al niño para desarrollar sus acti-
vidades en la etapa adulta (Hall, 1929). Diferentes visiones, pero, siempre valorando el 
juego como un instrumento vital del desarrollo humano.
El juego tiene un claro carácter propedéutico, en general y para el aula de matemáti-
cas en particular. El propio Sigmund Freud considera que el juego, no solo es expresión 
de deseos inconscientes, sino que también tiene relación con experiencias reales que al 
niño le han resultado desagradables y así, satisfacer sus necesidades (Freud, 1908). Aun-
que será en la WHRUtDGHOD¿FFLyQFXDQGReGRXDUG&OiSDUqGHQRVDVHJXUDTXHHOMXHJR
se convierte para el niño en un refugio, donde poder desarrollar sus deseos, cuando la 
realidad no se lo permite (Tabernero del Río, 1997). Y, por cerrar, recordar que Frederik 
Jacobus Johannes Buytendijk dice que, por su carácter impulsivo, el juego provoca una 
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Es importante el juego, considerado como el trabajo de un niño, según decía Piaget 
(1982), constituyéndose en el motor de su aprendizaje y desarrollo; por otro lado, como 
D¿UPD9\JRWVN\DFWLYDORVDVSHFWRVDIHFWLYRVPRWLYDFLRQDOHV\ODVFLUFXQVWDQ-
cias propias del sujeto, así como el motor de cada desarrollo en el aprendizaje.
Pero, también nos interesa el juego, por su relación con las estrategias de resolución 
de problemas, cuestión relevante ya para Jerome Bruner, sobre todo si posee interés con-
WH[WXDO%UXQHU3DUD+HQUL:DOORQHOMXHJRSHUPLWHHODFFHVR\HOGRPLQLRGHO
FDPSRVLPEyOLFR:DOORQTXHHVWiGHVDUUROODGRGHIRUPDPX\LQWHUHVDQWHSRU
Decroly y Monchamps (1983) y como comparte Ortega (1992), es un espacio de comu-
nicación social y laboratorio de aprendizaje.
Admitido el potencial del juego como situación de aprendizaje y desarrollo, nuestro 
interés se centra ahora en analizar algunos juegos que nos permitan integrar en al aula de 
matemáticas nuevas formas de hacer y de pensar. Partimos de tener en cuenta la trascen-
dencia que para la elaboración del conocimiento matemático posee la capacidad simbó-
lica, que lleva a Piaget (1961) a enunciar el juego como de naturaleza simbólica y que 
es por tanto una conducta representativa que se organiza alrededor de reglas. Elkonin 
(1980) caracteriza esta misma cuestión como juego protagonizado, siendo estructural-
mente idéntico al juego simbólico piagetiano.
Ahora debemos apoyamos para introducir el juego en el aula en las ideas ya clásicas 
aunque no por ello más conocidas, como por ejemplo las orientaciones de Dienes y Gol-
ding (1970) o Kamii y DeVries (1988) cuando incluyen el juego entre las fases o momen-
tos metodológicos diferenciados para elaborar conocimiento matemático escolar, desde 
VXVSURSXHVWDVSDUDHQVHxDUGHIRUPDDFWLYD\PDQLSXODWLYDOOHJDQGRDD¿UPDUSRUDQD-
logía, que el niño a través del juego, reinventa las matemáticas.
-8(*26'(0(6$$&78$/(6
Cualquier docente que desee implementar una situación de aprendizaje de las matemáti-
cas en el aula basada en un juego de mesa ha de buscar juegos que, por un lado, conecten 
con los intereses y gustos lúdicos de su alumnado, y que por otro lado, presenten verda-
deras oportunidades para el aprendizaje de las matemáticas.
Dar respuesta a la primera premisa, encontrar juegos que empaticen con el inte-
UpVO~GLFRGHODOXPQDGRDFWXDOQRVFRQGXFHQHFHVDULDPHQWHDLGHQWL¿FDUTXpMXHJRV
de mesa forman parte de las vidas y cultura de nuestro alumnado. Somos conscientes 
de que según se avanza en edad y en las demandas curriculares van perdiendo prota-
gonismo el modelo lúdico y el principio del juego en la intervención educativa, ale-
jándose de esa imagen del aula de infantil, donde los niños aprenden mientras juegan. 
Sin embargo, hay juegos y juguetes que atienden a los nuevos conocimientos, quizás 
más complejos y, por lo cual no se nos ocurre cómo o con qué trabajarlos para alcan-
zar la pretendida competencia matemática. Autores como Niss (2003) hacen aportes 
TXHSXHGHQVHUDGDSWDGRVRVRODPHQWH WRPDGRVFRPRHOHPHQWRGHUHÀH[LyQHYDOXD-
tiva del docente.
En pro de ayudar a encontrar algún juego de mesa que pudiera suscitar interés o que 
pudiera inspirar el diseño de una situación de aprendizaje recomendamos tres vías a 
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través de las cuales se podrá saber qué se cuece en la renovada industria de los juegos 
de mesa. Una de las vías más impactantes es asomarse a alguno de los festivales, ferias 
y eventos de carácter nacional o internacional presentes en nuestra geografía, como el 
festival DAU, que en su edición de 2017 congregó a más de 14.000 asistentes en Barce-
lona. Otra opción sumamente interesante es acercarse a alguna de las asociaciones cul-
WXUDOHVSUHVHQWHVHQFXDOTXLHUDGHODVSURYLQFLDVHVSDxRODVFX\D¿QDOLGDGQRHVRWUDTXH
la de compartir y difundir el ocio a través de los juegos de mesa. La asociación cultural 
cordobesa Jugamos tod@s, por ejemplo, entre otras muchas cosas se encarga de la or-
ganización de uno de los eventos más importantes del sur de España, el “Festival Inter-
nacional de Juegos de Córdoba”. Por último y no menos interesante son las numerosas 
tiendas especializadas, físicas y virtuales, que nos permiten conocer la oferta actual de 
juegos de mesa, como por ejemplo https://zacatrus.es/, donde cada juego es acompañado 
de un video tutorial en el que se presentan los aspectos más relevantes del juego y su di-
námica y, que nos permitirá conformar una primera opinión sobre los juegos.
Dar respuesta a la segunda premisa, es decir, encontrar juegos de mesa que presen-
ten verdaderas oportunidades para el aprendizaje de las matemáticas, creemos que es 
todavía una cantera de trabajo incipiente para los profesionales de la educación matemá-
tica. Disponer de dicha información implica explorar simultáneamente en las siguientes 
direcciones:
D Seleccionar entre la vasta oferta de juegos de mesa actuales aquellos que a priori 
podrían tener un interés para el aprendizaje de las matemáticas.
E $QDOL]DUHQSURIXQGLGDGORVMXHJRVGHPHVDVHOHFFLRQDGRVHQSURGHLGHQWL¿FDU
describir y comprender su verdadero valor formativo para el aprendizaje de las 
matemáticas.
F Diseñar e implementar situaciones de aprendizaje basadas en juegos de mesa 
que expriman la potencialidad lúdica del juego original y maximicen el poten-
cial matemático.
G Construir instrumentos que nos permitan evaluar las situaciones de aprendizaje 
basadas en juegos de mesa.
8QDIXHQWHVLJQL¿FDWLYDSDUDDQDOL]DUORVMXHJRVVRQORVWUDEDMRVTXHIXWXURVGRFHQWHV
HODERUDQDO¿QDOL]DUVXVHVWXGLRV$VtSRGHPRVHQFRQWUDUXQDLQYHVWLJDFLyQELEOLRJUi¿FD
del estado de la cuestión sobre la resolución de problemas en los juegos de mesa, en el 
trabajo presentado por Comas-Paredes (2016).
Para diseñar situaciones de aula podemos acudir a diferentes fuentes donde se pre-
sentan múltiples estrategias de incorporación a la enseñanza. Un aspecto importante es 
retomar juegos que en la historia dieron origen a diferentes conocimientos matemáticos, 
como por ejemplo en el campo estocástico (Jiménez Vargas, 2014) o su inclusión en pro-
cesos vinculados al trabajo por proyectos (Ochoa Ruiz, 2016). En la misma línea pode-
mos analizar el trabajo de Márquez Troya (2014) que trata, de convertir el juego en el 
centro de la enseñanza a través de la estrategia de proyectos integrados, o cómo Moreno 
Grosso (2017) focaliza en el juego, mediante la técnica de trabajo por talleres para el de-
sarrollo del trabajo por proyectos. También podemos analizar la inclusión del juego en el 
trabajo por rincones (Piñero Sáez, 2018). Todos estos trabajos nos dan ideas para incluir 
el juego en el aula de matemáticas.
64
6LWXDFLRQHVEDVDGDVHQMXHJRVGHPHVDSDUDDWHQGHUODHODERUDFLyQGHOFRQRFLPLHQWRPDWHPDWLFRHVFRODU
Enrique Carmona y José Mª Cardeñoso
Épsilon, 2019, nº 101, 57-81, ISSN: 2340-714X 
3/$1,),&$5$17(6'((16(f$5
El punto de partida es detectar qué habilidades matemáticas se movilizan cuando 
jugamos a un juego de mesa, las referentes al cálculo mental, al razonamiento proba-
bilístico, a la visualización espacial, al razonamiento lógico, etc. como respuesta a las 
demandas propias del juego o a la interacción con el resto de jugadores. Creemos que el 




texto de actuación y de los destinatarios.
(VSRUHOORTXHQRVJXVWDUtDFRPSDUWLUDOJXQDVUHÀH[LRQHVDFHUFDGHOUROGRFHQWHHQ
el diseño, implementación y evaluación de las situaciones de aprendizaje basadas en jue-
gos de mesa. En cuanto a la ardua tarea de explorar el potencial formativo de los juegos 
para aprender matemáticas creemos que Chamoso, Durán, García, Lalanda y Rodríguez 
(2004) realizan un análisis muy ilustrativo de cómo a través de los juegos se pueden mo-
vilizar numerosos contenidos del currículum de matemáticas de la ESO e implicar la uti-
lización de estrategias propias de la resolución de problemas. Uno de los aspectos que 
más despierta nuestra curiosidad e interés por los juegos de mesa subyace en la similitud 
que encontramos entre ellos y la resolución de problemas. Concebir un juego de mesa 
como una suerte de resolución de problemas, nos conduce a establecer una comparativa 
natural entre las demandas de un juego de estrategia y las de la resolución de proble-
mas, donde se puede apreciar que sus etapas son equiparables, cuestión ya evidenciada 
SRU*yPH]&KDFyQRHMHPSOL¿FDGDSRU(GR%DH]D'HXORIHX\%DGLOOR
(tabla 1).
Tabla 1. Comparativa de resolución de problemas y juegos




¢&RQR]FRDOJ~QSUREOHPDDQiORJR" ¿He jugado algún juego similar
Ahora establezco conjeturas Ahora elaboro estrategias
Y examino las conjeturas Y examino estrategias
Ejecuto un plan Juego
¿Se trata de una estrategia aplicable en 
JHQHUDO"
¿Funciona la estrategia ganadora bajo cual-
TXLHUFRQGLFLyQ"
¿Se puede modelizar la estrategia para cierta 
WLSRORJtDGHSUREOHPDV"
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Planteamos que uno de los requerimientos indispensables para diseñar situaciones de 
aprendizaje basadas en juegos de mesa que expriman la potencialidad lúdica del juego y 
maximicen el potencial matemático es comprender qué problema plantea el juego y por 
qué dicho problema posee un interés matemático, es decir, dilucidar la naturaleza mate-
mática del propio problema.
3DUDLUHMHPSOL¿FDQGRPHMRUQXHVWUDVUHÀH[LRQHVYDPRVDLOXVWUDU\GHVFULELU LPi-
genes ligadas a algunos juegos de mesa que consideramos de interés. Las selecciona-
mos porque ya hemos tenido la oportunidad de implementarlas en la formación inicial 
del profesorado de Educación Primaria e Infantil, y a partir de los cuales se pueden di-
señar situaciones de aprendizaje que movilicen conocimientos y habilidades matemáti-
cas de distinta índole.
-XHJRGHPHVD³8ERQJR´




2. Ubongo es un juego de mesa creado por Grzegorz Rejchtman y editado por la empresa Devir. El lec-
tor puede visualizar los materiales que componen el juego, sus reglas, objetivo y entrar en contacto con la di-
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GHGL¿FXOWDGGLVSRQLHQGRSDUDFDGDVXSHU¿FLHGHXQWLHPSRDSUR[LPDGRGHXQPLQXWR
y medio.
El interés que presenta Ubongo radica esencialmente en las oportunidades de apren-
dizaje que se generan como respuesta a las demandas del juego y que el docente puede 
manejar como un detonante idóneo para explorar conocimientos vinculados al ámbito 
espacial-geométrico, como por ejemplo la simetría y los movimientos en el plano y el 
espacio. No menos interesante resulta las exigencias que el juego establece sobre los ju-
gadores en cuanto a las habilidades de visualización inherentes a la formación y procesa-
miento de imágenes visuales (Del Grande 1990, citado por Gutiérrez, 1991).
-XHJRGHPHVD³)DXQD´
En el juego de mesa Fauna3ODSDUWLGDWUDQVFXUUHVREUHXQWDEOHURYHU¿JXUDHQHOTXH
aparece un mapa del mundo con sus zonas terrestres y marítimas más representativas y 
tres escalas correspondientes a dos magnitudes (masa, longitud y longitud de la cola). 
La dinámica del juego enfrenta a los jugadores a la necesidad de adivinar en cada ronda 
el número de regiones en las que se encuentra un animal en su entorno salvaje, su masa, 
3. Fauna es un juego de mesa creado por Friedemann Friese y editado por la empresa Devir. El lector 
puede visualizar los materiales que componen el juego, sus reglas, objetivo y entrar en contacto con la diná-
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longitud total y longitud de la cola. Cada 
jugador dispondrá de 7 cubitos para rea-
lizar apuestas sobre el tablero, recibiendo 
puntos por los cubitos que hayan sido co-
locados de forma correcta y perdiendo 
aquellos cubos que se hayan empleado 
incorrectamente.
El interés que presenta Fauna, ra-
dica esencialmente en las oportunidades 
de aprendizaje que se generan como res-
puesta a las demandas del juego y que 
el docente puede manejar como un deto-
nante idóneo para explorar conocimien-
tos vinculados al ámbito de las magnitudes y su medida, como por ejemplo son las 
estrategias de aproximación y estimación de las magnitudes masa y longitud en el con-
texto del mundo animal. No menos interesante resulta las exigencias que el juego esta-
blece sobre los jugadores en cuanto a la habilidad de apostar atendiendo a conocimientos 
estocásticos que les permitan obtener el mayor número de puntos posibles arriesgando la 
menor cantidad de cubitos.
-XHJRGHPHVD³$OWR9ROWDMH´
En este juego de mesa cada jugador dispone inicialmente de 18 cartas, 4 de ellas estarán 
de inicio en sus manos y por tanto serán visibles y, las 14 restantes, se situaran bocabajo 
formando un mazo en frente de cada jugador. En medio de todos los mazos se situará una 
carta bocarriba que permitirá dar comienzo a la partida. Cada una de las cartas posee un 
valor comprendido entre 1 y 10 escrito en las esquinas, así como un número central que de-
QRPLQDUHPRVPRGL¿FDGRUFRPSUHQGLGRHQWUH\DFRPSDxDGRFRQFRPRVLJQRVYHU
¿JXUD/DGLQiPLFDGHOMXHJRHQIUHQWDDORVMXJDGRUHVDGHVKDFHUVHGHWRGDVVXVFDUWDV
antes que el resto de los jugadores, para ello deberán buscar, entre sus cartas disponibles, 
XQDFDUWDTXHFRLQFLGDFRQHOUHVXOWDGRGHVXPDURUHVWDUHOPRGL¿FDGRUDOYDORUQXPpULFR
de la carta.
En este caso el interés que presenta Alto Voltaje4, radica esencialmente en las opor-
tunidades de aprendizaje que se generan como respuesta a las demandas del juego y que 
puede manejar el docente como un detonante idóneo para explorar conocimientos vin-
culados al ámbito numérico-aritmético, en concreto referentes al cálculo numérico men-
tal de las estructuras aditivas. Creemos que el diseño original del juego es interesante 
4. Alto Voltaje es un juego de mesa creado por Maureen Hiron y editado por la empresa Mercurio. El 
lector puede visualizar los materiales que componen el juego, sus reglas, objetivo y entrar en contacto con la 
dinámica de juego en la siguiente dirección https://zacatrus.es/alto-voltaje.html. Si buscas un juego de mesa 
que permita trabajar el cálculo mental de las estructuras aditivas y multiplicativas en niveles educativos más 
elevados, te recomendamos el juego de mesa Summy (https://zacatrus.es/summy.html), creado por Corné van 
Moorsel y editado por la empresa Morapiaf.
Figura 3. Cartas alto voltaje.
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para edades comprendidas entre 6 y 8 años ya que genera oportunidades que permiten 
al alumnado avanzar hacia una aritmética formal, abandonando ciertas estrategias como 
el recuento, el sobreconteo y deconteo5 y memorizar algunos hechos numéricos básicos 
(N+1, N+2, N+3 y N+N) en un entorno lúdico.
Son muchas las cuestiones que pueden ayudar a profundizar en la comprensión de un 
juego de mesa con la intención de indagar en su potencial formativo para las matemáti-
FDV3RUHOOR\WUDVHVWHSULPHUDFHUFDPLHQWRTXHQRVSHUPLWHLGHQWL¿FDUORVSUREOHPDV
matemáticos que deben enfrentarse como respuesta a las propias demandas de algunos 
MXHJRVTXHUHPRVFRPSDUWLUDOJXQDVGHODVFXHVWLRQHVTXHSXHGHQRULHQWDUODUHÀH[LyQ\
facilitarnos el diseño de una situación de aprendizaje auténtica en Cáceres, Chamoso y 
&iUGHQDVTXHSXHGHQRULHQWDUODUHÀH[LyQ\IDFLOLWDUQRVHOGLVHxRGHXQDVLWXD-
ción de aprendizaje auténtica, basada en un juego de mesa.
Aparte de indagar en la comprensión de elementos primarios propios del juego como 
las consignas que reciben los jugadores, las reglas que deben respetar y el problema que 















Parece obvio que un requisito innegociable es que exista algún grado de incertidum-
bre alrededor de las decisiones, acciones y estrategias que el jugador debe tomar durante 
el transcurso de la partida, es decir, debe ser un juego de estrategia cuya resolución de-
penda fundamentalmente de las decisiones del sujeto.
5. Antes de asimilar el concepto de suma y resta el niño puede afrontar situaciones aritméticas simples po-
QLHQGRHQPDUFKDHVWUDWHJLDVWDOHVFRPRHOUHFXHQWRHOGHFRQWHR\HOVREUHFRQWHRTXHVHHGL¿FDQVREUHODFDSD-
cidad de seriar. Estás estrategias propias de la etapa de Educación Infantil se irán abandonando progresivamente 
en los primeros cursos de Educación Primaria en la medida que los niños se enfrenten con situaciones aritmé-
WLFDVHQODVTXHGLFKDVHVWUDWHJLDVVHUHYHOHQFRPRLQVX¿FLHQWHVLQH¿FDFHVRSRFRHFRQyPLFDV\SRGUiQVXVWL-
tuirse por estrategias aritméticas formales como el cálculo mental y/o por la memorización de hechos numéricos.
Recuento (2+5): El niño realiza un conteo verbal desde el 1.
Sobreconteo (2+5): El niño realiza un conteo verbal desde el primer sumando (2, 3, 4, 5, 6 y 7) que denomi-
naríamos sobreconteo lento, o bien desde el sumando mayor (5, 6 y 7) que denominaríamos sobreconteo rápido.
Deconteo (5-2): El niño realiza un conteo verbal hacia atrás (5, 4, y 3).
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$VtSRUHMHPSORHQHOMXHJRGHPHVD8ERQJRXQRGHORVFRQÀLFWRVFRJQLWLYRVPiV
KDELWXDOHV\ VLJQL¿FDWLYRVTXHKHPRVREVHUYDGR WDQWRHQFRQWH[WRVGH IRUPDFLyQGHO
Maestro de Educación Primaria, como en un programa extracurricular para alumnado de 
altas capacidades (12-18 años), es que gran parte de los sujetos empleaba en la imple-
mentación de sus estrategias iniciales tanteos que integraban distintas habilidades de vi-
sualización, junto con movimientos en el plano que implicaban traslaciones y giros de 
ORVGLVWLQWRVSROLPLQyV(VWDHVWUDWHJLDGHEDVHVHPRVWUDEDLQH¿FD]HQODPD\RUtDGHODV
situaciones para sorpresa del jugador, debido a que en muchas de las situaciones de juego 
es poco probable que la disposición inicial de los poliminós sobre la mesa permita tese-
ODUODVXSHU¿FLHHPSOHDQGR~QLFDPHQWHPRYLPLHQWRVHQHOSODQR
Observamos que el alumnado empleaba los poliminós tal cual se disponían sobre la 
mesa al sacarlos de la bolsa, realizando únicamente transformaciones en el plano y con-
siderando que no existía ningún movimiento en el espacio relevante para su propósito. 
Comprender que debido a la simetría de algunas de las piezas o poliminós, realizar una 




Si analizamos otro de los juegos presentados, el juego de mesa Fauna, una de las di-
¿FXOWDGHVTXHHQFXHQWUDQORVMXJDGRUHVUDGLFDHQWHQHUTXHHVWLPDUFDQWLGDGHVGHPDVD
y longitud de la cola de animales desconocidos para ellos, y además hacerlo a través de 
XQDUHSUHVHQWDFLyQJUi¿FDGHORVPLVPRV(VWROHVREOLJDDSRQHUHQPDUFKDHVWUDWHJLDV
de selección de patrones de comparación presentes o evocados, que les permitan reali-
]DUSUHYLVLRQHVUD]RQDEOHV2WUDGL¿FXOWDGHPHUJHFXDQGRORVMXJDGRUHVWLHQHQTXHHV-
timar cantidades de medida que presentan un orden de magnitud para el que no poseen 
experiencias previas de medida, como por ejemplo la longitud de un cachalote, la masa 
de un colibrí o la longitud de la cola de un loris lento. Otra que puede emerger está li-
gada al conocimiento y uso incorrecto de las unidades de medida del SMD. El juego per-
PLWHHPSOHDUGRVQLYHOHVGHGL¿FXOWDGH[LVWLHQGRFDUWDVFRQHOERUGHYHUGHFRQDQLPDOHV
más sencillos y cartas con el borde negro con animales más exóticos. Hay 180 cartas con 
360 animales, y en una partida se suelen emplear entre 10 y 15 cartas de animales, por 
ORTXHVHSXHGHQVHOHFFLRQDUDQLPDOHVTXHSHUPLWDQPRGXODUFRQPXFKDÀH[LELOLGDGVX
GL¿FXOWDG
En el caso del juego de mesa Alto Voltaje, se pueden señalar dos momentos del juego 
relevantes por implicar la toma de decisión de los jugadores. El primer momento acon-
tece cuando un jugador tiene que elegir cuál carta descartar. Ante tal cuestión hemos en-
contrado dos tipos de decisiones:
D Deshacerse de la primera carta que encuentra, ignorando la existencia de otra al-
ternativa, o elegir una al azar.
E Siendo consciente de la existencia de dos o más alternativas de descarte elegir 
aquella que le permite deshacerse consecutivamente del mayor número de car-
tas posibles.
$XQTXHODVHJXQGDRSFLyQVHPDQL¿HVWDDPHGLR\ODUJRSOD]RFRPRPiVH¿FLHQWH
que deshacerse de una carta al azar, no garantiza la victoria a priori, ya que en mayor 
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PHGLGDGHSHQGHUiGHODVHVWUDWHJLDVTXHSRQJDHQMXHJRSDUDLGHQWL¿FDUTXpFDUWDGHV-
cartar y de la rapidez con la que lo haga.
El segundo momento acontece cuando en el devenir de la partida un jugador no posee 
entre sus cartas ninguna que pueda descartar. El jugador no tiene la obligación de robar, 
por lo que tendrá que decidir si esperar que un jugador descarte una carta, con el inconve-
niente de dar tiempo para pensar a los contrincantes y que estos puedan descartase de va-
rias cartas consecutivas, o por el contario, robar tantas cartas como desee. Esta decisión 
no es baladí, y confrontará a los jugadores a plantearse si robar o esperar. Hemos obser-
vado que a partir de un número de cartas visibles los jugadores ya no poseen la capaci-
dad de implementar estrategias que tengan en cuenta la totalidad de cartas que poseen, 
y que los jugadores expertos son conscientes del número máximo de cartas que pueden 
manejar con soltura.
Para concretar una propuesta de aprendizaje basada en un juego de mesa entendemos 
que cada una de las cuestiones que nos hemos planteado hasta ahora son necesarias o 
FXDQWRPHQRVHQULTXHFHGRUDVSHURGHQLQJXQDPDQHUDVRQVX¿FLHQWHV(VQHFHVDULRGDU
XQSDVRPiVSRQHUHVWDVUHÀH[LRQHVDOVHUYLFLRGHOLQWHUpVGRFHQWHGHOFRQWH[WRHQHO
que se va a realizar la implementación y de los destinatarios.
3DUDHOORHVQHFHVDULRDWHQGHUDODVVLJXLHQWHVFXHVWLRQHV¢4XpPRGL¿FDFLRQHVSXHGR






imagen de la futura implementación de este tipo de situaciones. Ello no permite pensar 
acerca de todas las cuestiones que pudieran emerger en su desarrollo y, a su vez, nos per-
mite prever las posibles oportunidades de aprendizaje, las estrategias que puede poner 
en marcha el alumnado para solventar la demanda del problema. No solamente creemos 
que no existen atajos para este propósito, sino que además consideramos que sin este es-
IXHU]RUHÀH[LYRSUHYLRQRKDUHPRVRWUDFRVDTXHWUDVODGDUXQDVLWXDFLyQO~GLFDDODFODVH
La variedad de objetivos didácticos, de contextos y de destinatarios hace que coexis-
tan muchas formas diferenciadas de exprimir el potencial matemático de los juegos de 
mesa. Sin entrar en su caracterización, resaltamos ciertos ejemplos que ilustran algunas 
GHODVHVWUDWHJLDVTXHVHSRGUtDQSRQHUHQMXHJRHQYLUWXGGHO¿QRSURSyVLWRHGXFDWLYR
• Si nuestro propósito es que las demandas del juego generen en el alumnado la ne-
cesidad de aplicar un conocimiento (habilidad, técnica, destreza…), que ya po-
seen, en un contexto nuevo donde la aplicación de dicho contenido no es evidente, 
HQWRQFHVWHQGUtDPRVTXHPRGL¿FDUODVUHJODV\FRQVLJQDVGHOMXHJRGHWDOPDQHUD
que permita valorar el saber y saber hacer implicado.
• Si nuestro propósito es que las demandas del juego generen la necesidad de apli-
car habilidades, técnicas, destrezas incipientes, estos juegos deberán ser un en-
torno donde practicar dicho saber, y estaremos estabilizando su estima y proceder.
• Si nuestro propósito es que las demandas del juego generen en el alumnado un 
problema, entendemos que estamos en un contexto de indagación escolar, que im-
plica situaciones donde se promueva que los aprendices sean capaces, de manera 
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autónoma, de llegar a saber qué requieren, poder encontrarlo, entenderlo y de apli-
FDUORGHIRUPDH¿FD]
• Si nuestro propósito es que las demandas del juego generen la necesidad en el 
alumnado de construir un nuevo conocimiento, hemos de disponer de un cierto 
itinerario de progresión respecto a esos nuevos saberes novedosos. Para ello hay 
que tener preparadas ciertas analogías para que los alumnos puedan intuir las cla-
ves de superación del mismo y orientarlos en el proceso de resolución y búsqueda, 
sin interferir ni darles la solución esperada.
GESTIONAR EN EL AULA
Nos parece relevante remarcar que cuando diseñamos una situación de aprendizaje ba-
sada en un juego de mesa lo hacemos porque creemos que las preguntas que el propio 
juego va a trasladar al alumnado son relevantes, y porque creemos que le hará bien al 
alumnado enfrentar los problemas de naturaleza matemática que se van a movilizar en el 
trascurso del juego. Sin embargo, nos parece necesario matizar que a pesar de que todo 
docente, en mayor o menor medida, posee preguntas que considera relevantes para el 
alumnado y conoce problemas que cree le harían bien enfrentar, creemos que no es su-
¿FLHQWHSODQWHDUGLFKDVSUHJXQWDVRSUREOHPDVSDUDTXHVHSURGX]FDXQDSUHQGL]DMHVLJ-
QL¿FDWLYRFRPRPDQL¿HVWD%URXVVHDXS³QREDVWDcomunicar un problema 
a un alumno para que ese problema se convierta en su problema y se sienta el único res-
ponsable de resolverlo”.
El ideal al que el docente tiene que converger es a que el alumnado se apropie de las 
preguntas y/o problemas que emergen como demanda del juego de mesa y que se impli-
que en su resolución de la manera más independiente posible de las intenciones didácti-
cas del propio docente. A la difícil labor docente de provocar la interacción autónoma e 
inmotivada del alumnado con el juego la llamamos devolución (Brousseau, 2002; Bosch 
Chevallard y Gascón, 2000).
Llamamos actos de devolución a todo lo que el docente, conscientemente e inten-
cionadamente, comunica o se abstiene de comunicar para que el alumnado haga suyas 
las preguntas y/o problemas que son dominio del docente y para que mantenga el com-
promiso e interés propio ante la resolución de dichas preguntas y/o problemas. En 
este sentido, son actos de devolución, todas las informaciones, preguntas, heurísticos, 
ejemplos, silencios, interacciones que emplee o se abstenga de emplear el docente, a 
lo largo de toda la situación de aprendizaje. La intención es promover que los alum-
nos se mantengan implicados en una construcción intencional de su conocimiento (to-
PDQGRGHFLVLRQHVKDFLHQGRDQWLFLSDFLRQHVYHUL¿FDQGRVXVFRQFOXVLRQHV&RQHVWRV
actos de devolución el docente no pretende que el alumnado adquiera un simple co-





les son los problemas y/o preguntas que estimulan al alumnado. En este sentido creemos 
72
6LWXDFLRQHVEDVDGDVHQMXHJRVGHPHVDSDUDDWHQGHUODHODERUDFLyQGHOFRQRFLPLHQWRPDWHPDWLFRHVFRODU
Enrique Carmona y José Mª Cardeñoso
Épsilon, 2019, nº 101, 57-81, ISSN: 2340-714X 
que los escenarios de aprendizaje que planteamos, basados en juegos de mesa, son un 
buen punto de partida para que el alumnado entre por propio interés. Esto no implica 
que el docente pueda desentenderse de su responsabilidad de acompañar al alumnado 
en sus procesos de aprendizaje y que no tenga que llevar a cabo los actos de devolución 
que considere adecuados para que el alumnado mantenga su compromiso activo con el 
problema.
Cuando enfrentamos a los maestros en formación inicial de Educación Infantil y Pri-
maria al problema de encontrar una estrategia que les permita ganar siempre en cual-
quiera de los juegos de mesa que hemos comentado anteriormente, y les pedimos que la 
expliquen por escrito, es bastante recurrente que, ante alguna de las demandas del pro-
blema, disminuya o se interrumpa bruscamente el compromiso que los futuros maestros 
tienen con el problema. Es en esos momentos de crisis en los que el alumno pierde el in-
terés propio, cuando los actos de devolución o ayuda pedagógica, tienen su razón de ser, 
ayudar al alumnado a retomar el problema con un interés renovado.
Nuestros actos de devolución siempre están direccionados por la intención de ayu-
dar al alumnado a retomar un problema, sin embargo, la repercusión de nuestros actos no 
siempre es la esperada, debido a que los motivos por los que el alumnado sale del pro-
blema son variados, complejos y de distinta naturaleza (cognitivos, psicológicos, físicos, 
WHPSRUDOHVHWF$SUHQGHUDLGHQWL¿FDUODVQHFHVLGDGHVGHODOXPQDGR\UHVSRQGHUHQVX
justa medida para que vuelva a entrar en el problema por voluntad propia es todo un arte 
que requiere voluntad, destreza, sensibilidad, desarrollo y muchos intentos fallidos. Para 
ilustrar esta compleja labor del docente nos vamos a centrar en dos casos particulares que 
acontecen cuando el alumnado siente que no es su responsabilidad validar su estrategia.
Es bastante habitual que parte del alumnado sienta la necesidad de que el docente va-
lide cada uno de los pasos que ejecuta en la búsqueda de una estrategia ganadora y de 
manera persistente nos reclame: ¢3URIHYR\ELHQ" No menos habitual resulta que parte 
del alumnado trabaje con total autonomía hasta conseguir armar una estrategia, pero que 
llegado ese momento nos reclamen: ¢3URIHHVWiELHQQXHVWUDHVWUDWHJLD"
(QDPEDVVLWXDFLRQHVVHSRQHGHPDQL¿HVWRTXHHODOXPQDGRVLHQWHTXHYDOLGDUVXV
SURGXFFLRQHVQRHVVXSUREOHPDDSHVDUGHTXHHQJHQHUDOPDQL¿HVWDQXQDQHFHVLGDG
imperiosa de saber si sus avances o aproximaciones están bien o no, sienten que es res-
ponsabilidad del docente. Cuando no respondemos a la demanda de validar su progre-
VLyQLGHQWL¿FDUVXSRVLEOHIDOORRGHVYHODUODVXSXHVWDHVWUDWHJLDJDQDGRUDDOJXQRVORV
menos, aceptan el reto y redoblan sus esfuerzos en pro de satisfacer su necesidad de com-
prender; la mayoría de los alumnos abandonan el problema de forma fulminante y se 
muestran contrariados: ¢3URIHQRQRVYDVDGHFLUVLYDPRVELHQ"¢(QVHULR", ¿Profe, de 
YHUGDGTXHQRQRVYDVDGHFLUFXiOHVODHVWUDWHJLDJDQDGRUD"
A continuación, mostraremos de forma general algunos de los actos de devolución 
que empleamos en estas ocasiones:
• Uno de los actos de devolución más sencillo y recurrente, y no por ello menos 
efectivo que empleamos es devolverle la pregunta al alumno dándole el espacio 
necesario para que se exprese y poniendo toda nuestra atención en comprender 
su relato.
Así, por ejemplo, ante la pregunta del alumnado ¢SURIHYR\ELHQ" solemos res-
ponder ¿7~TXpFUHHV" Y, si el alumno responde, por ejemplo, no lo sé, podríamos 
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responderle: ¢TXpSRGUtDVKDFHUSDUDVDEHUVLYDVELHQRQR" Y así, de esta ma-
nera recurrente, vamos tratando que cada pregunta no sea más que una invitación 
a retomar el problema, sabiendo que legitimamos su esfuerzo.
• Una vez que el alumnado se ha expresado completamente y hemos comprendido 
su progreso y/o su estrategia, otro de los actos de devolución que solemos emplear 
consiste en parafrasear al alumnado.
Así, por ejemplo, cuando el alumnado te comunica su estrategia y te pregunta: 
¢3URIHHVWiELHQQXHVWUDHVWUDWHJLD" solemos responder: ¿A ver si te he entendido 
ELHQ"7~HVWUDWHJLDFRQVLVWHHQ«
• Otro acto de devolución que empleamos habitualmente es invitar al alumnado a 
confrontar su avance o estrategia con otros compañeros.
Así, por ejemplo, cuando el alumnado te comunica su estrategia y te pregunta: 
¢3URIHHVWiELHQQXHVWUDHVWUDWHJLD" solemos responder ¿Por qué no la pones a 
SUXHED"Y dependiendo de lo completa o emergente que sea o esté su estrategia, 
le recomendamos jugar contra un compañero concreto. Si queremos que su estra-
WHJLDVHPDQL¿HVWHFRPRLQFRPSOHWDOHUHFRPHQGDUHPRVMXJDUIUHQWHDXQULYDO
FRQXQDHVWUDWHJLDPiVFRPSOHWDVLSRUHOFRQWUDULRQRVLQWHUHVDTXHD¿DQFHQVX
estrategia podemos recomendarles que se enfrente a un rival con una estrategia 
aun emergente.
Llegados a este punto proponemos un breve ejercicio de imaginación, supongamos 
que el alumnado ha entrado en la situación de aprendizaje propuesta por el docente por 
interés propio, por el mero placer de jugar, supongamos que el docente ha generado un 
HVSDFLRORVX¿FLHQWHPHQWHFRQIRUWDEOH\KDVDELGRDFRPSDxDUH¿FLHQWHPHQWHDODOXP-
nado en su proceso de aprendizaje empleando las devoluciones oportunas para que el 
alumnado sienta las preguntas y problemas de la situación como propias, asumiendo 
consciente y voluntariamente la responsabilidad de acometerlas. Supongamos por último 
que el alumnado ha puesto en marcha las estrategias que le permiten tener éxito en el 
MXHJR¢$FDEDUtDDTXtQXHVWUDUHVSRQVDELOLGDGGRFHQWH"¢3RGHPRVD¿UPDUTXHHODOXP-
QDGRVHKDDSURSLDGRGHXQFRQRFLPLHQWR"
En principio todas las estrategias que ha movilizado el alumnado han sido respues-
tas a las demandas del juego, y por tanto tiene conciencia de poseer un conocimiento que 
le permite tener éxito en el juego. Pero, para que su aprendizaje sea real y pase a formar 
parte de la cultura matemática, ha de ser consciente de que el conocimiento que ha mo-
vilizado no solo tiene validez en el ámbito del juego, sino que ha de encontrar conexio-
nes con otros contextos, para dar sentido a lo aprendido. Ya que, como nos dicen Bosch, 
Chevallard y Gascón (2000, p. 219), sin esta toma de conciencia “¿cómo podrán distin-
guir los propios alumnos entre todas las decisiones tomadas para ganar, aquellas que de-
penden de características coyunturales del juego particular, de aquellas otras que han 
VLGRSRVLEOHVJUDFLDVDOFRQRFLPLHQWRDGTXLULGR"´
Es responsabilidad del docente, actuar como mediador cultural entre los conocimien-
tos que han activado los alumnos libremente como respuesta a las demandas del juego 
y el conocimiento estandarizado (cultura matemática) posibilitando que se produzca la 
FRQVLGHUDFLyQR¿FLDOGHOREMHWRGHHQVHxDQ]DSRUSDUWHGHODOXPQDGR(VWHSURFHVRSHU-
mite que el aprendiz medre desde un conocimiento personal y contextualizado hacia un 
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conocimiento universal, despersonalizado y reutilizable, y que, además, esto lo haga 
preservando el sentido matemático de los conocimientos construidos por cada sujeto 
(Brousseau, 2007).
VALORAR LO CONSEGUIDO
Llegado el momento de cierre en el desarrollo de una situación de aprendizaje vinculada 
al juego, queremos hacer un breve inciso sobre la cuestión de lo importante que es lle-
gar a saber realmente si sirvió para algo. Innovar en el aula conlleva múltiples esfuerzos, 
pero realmente si no cambiamos e innovamos en evaluación, de poco va a servir los otros 
esfuerzos, salvo para mejorar el ambiente y motivación momentánea en el aula.
El plano de la evaluación no se nos oculta que es complejo en si mismo, como sistema 
interactivo que ha de atender al qué, al cómo, al cuándo, al con qué y sobre todo que res-
SRQGDDOSRUTXp\SDUDTXpHYDOXDUFRPRVHSXHGHDSUHFLDUHQOD¿JXUDODULTXH]DGH
LQWHUUHODFLRQHVTXHVHPXHVWUDQ(QFRQVHFXHQFLDUHÀH[LRQDUVREUHODHYDOXDFLyQLPSOLFD
poner en cuestión los dos elementos clave que la sustentan: los criterios y las evidencias 
que usamos para realizar dicha valoración como sistema comprensivo de la realidad edu-
cativa (Azcárate, García-González, Jiménez-Fontana y Cardeñoso, 2017), una vez tenga-
mos claro el qué y elijamos el cómo más adecuado.
Hay que tomar, con instrumentos seleccionados, muchas observaciones para luego 
darles el sentido oportuno según el papel que les corresponda ¿Cómo sería posible que 
esta observaciónVHSXHGDFRQFUHWDU"1RVSDUHFHTXHHVGLItFLOKDFHUORVLQ¿MDUHQSUL-
mer lugar cuáles son los aspectos a valorar, pero ello también requiere que nos atrevamos 
DLGHQWL¿FDULQGLFDGRUHVUHODFLRQDGRVFRQODV¿QDOLGDGHVIRUPXODGDVHQHOGLVHxRGHOD
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VLWXDFLyQGHDSUHQGL]DMH6LQRSUH¿MDPRVTXpVLJQL¿FDFLHUWRUDQJRGHORJURSDUDFDGD
nivel escolar, en cada uno de dichos indicadores, no podremos saber casi nada sobre el 
aprendizaje alcanzado por el alumnado y, por tanto, de la idoneidad de la situación para 
cada alumno.
Por ejemplo, en juegos de construcciones, podríamos plantear cuestiones como las 
propuestas por Vega y Cardeñoso (2005) en su trabajo sobre las Torres de Ecija. La si-
tuación trataba sobre construir una torre, dado una colección de polígonos, elementos de 
GHFRUDFLyQ\XQFRQMXQWRUHDOGH7RUUHVGHeFLMDSDUDHOHJLU\UHSUHVHQWDUHQ'\'
Al acabar el juego de construcciones, los pequeños grupos de alumnos de 3º de la ESO, 
deben informar a su clase y su familia, del logro, de los medios para el mismo y de sus 
características e ideas geométricas aprendidas, mediante un portafolio de presentación. 
Para evaluar dicho portafolio, los autores implementaron una rúbrica sencilla porque 
solo recoge tres rangos asociados a los objetivos mínimos (m), medios (s) o ampliatorios 
(a). Y además es modesta, porque toma pocos indicadores: lenguaje, coherencia, profun-
didad, adecuación, expresión y representaciones.
Si pensamos en otro contenido a trabajar, en ese mismo ambiente lúdico y coope-
rativo, como por ejemplo la proporcionalidad, a través de la idea de escala, podemos 
ilustrar la cuestión a través de indicadores desde los cuales se puedan valorar las produc-
ciones y evidencias obtenidas en el proceso. Por ejemplo, con respecto al indicador de 
CoherenciaHQGLFKDVHYLGHQFLDVSRGUtDPRVFODVL¿FDUODVHQWUHVQLYHOHVPDQWHQHULJXDO
escala en una vista (m); coherencia entre las escalas de los polígonos usados (s) y adap-
taciones consistentes y adecuadas entre vistas y polígonos (a), si estos se complementan.
Con respecto el indicador Adecuación, podríamos considerar otros tres niveles: ex-
plicar por qué se ha elegido dicha escala (m); explicitar el porqué del cambio de escalas 
para las descomposiciones (s) y la relación de todas las partes descompuestas y del desa-
UUROORSODQRD¢1RQRVLQIRUPDEDVWDQWHVREUHORVDOXPQRV"(VWHWLSRGHU~EULFDVQRV
acerca a indicadores comprensivos de las actuaciones del alumno y su uso nos puede re-
SRUWDUXQDLQIRUPDFLyQVLJQL¿FDWLYDVREUHHOSURFHVR\VXUHVXOWDGR
Otra opción interesante es diseñar una rúbrica que nos permita valorar una situa-
ción de aprendizaje lúdica desde la propuesta de las competencias matemáticas de Niss 
(2003). Para este autor competencia “es la habilidad para entender, juzgar, hacer y usar 
las matemáticas en una variedad de contextos y situaciones intra y extra matemáticos en 
los que las matemáticas juega o puede jugar un papel” (Niss, 2003, p. 122). Desde esta 
idea podemos, para cualquier situación lúdica, formular indicadores adecuados que de-
sarrollen en cada caso concreto dichas competencias. Porque no debemos perder de vista 
TXHVLHVHOGHVDUUROORGHORVVXMHWRVHOSDUDTXp\HOVDEHUPDWHPiWLFRFRQ¿JXUDHOTXp
evaluar, estos indicadores no debieran ser diferentes de los que usamos en otras situacio-
nes de enseñanza.
Siguiendo con el mismo ejemplo antes referido, podemos encontrar en Vega (2007), 
SRGUtDPRV¿MDUQRVHQORVLQGLFDGRUHVTXHVHSUHVHQWDQDXQTXHIDOWDUtDVHxDODUHOUDQJR
adecuado al grupo de alumnos correspondientes. Una posible propuesta es la recogida 
en la tabla 2, donde además de otras cuestiones motivacionales, por ejemplo, también se 
afronta el conocimiento matemático de referencia.
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blema del mundo real referente a cuerpos geométricos.
Abstraer las propiedades de ciertos elementos geométricos, generali-








Analizar propiedades de los cuerpos geométricos.
Traducir e interpretar los elementos que conforman los cuerpos 
geométricos y resultados del análisis en términos del mundo real rea-




Relacionar datos para llegar a una solución matemática respecto a 
cuerpos geométricos.
Hacer generalizaciones o elaborar un argumento que apoyen, refuten 
o proporcionen una solución.




Interpretar, relacionar y utilizar distintas representaciones para interac-
tuar con cuerpos geométricos eligiendo la más adecuada de acuerdo 





Utilizar símbolos, diagramas y modelos apropiados para representar 
elementos geométricos empleando un lenguaje simbólico, mostrando 
que se es capaz de entender la naturaleza y las reglas de los sistemas ma-
temáticos formales, traducir del lenguaje natural al lenguaje simbólico.
Comunicarse 
Matemáticamente 
en, con, y sobre
Entender y expresarse en castellano mediante textos escritos, visuales 
u orales sobre cuerpos geométricos con diferentes niveles de precisión 
teórica y técnica, para compartir producciones propias.
Hacer uso de ayudas 
y herramientas
Conocer y ser capaz de utilizar adecuadamente herramientas mate-
máticas y tecnológicas que puedan favorecer la implementación de 
procesos y procedimientos para determinar soluciones referentes a 
cuerpos geométricos.
3DUDRWURWLSRGHUHÀH[LyQVREUHHYDOXDFLyQSRGHPRVDFXGLUD/ySH]2FDxDTXH
afronta la evaluación en su faceta formativa, si es particularizando en la educación infan-
til de Fernández Rodríguez (2014), aunque si se focaliza en las competencias matemá-
ticas en educación secundaria, se puede consultar Azcárate y Cardeñoso (2012) donde, 
desde la óptica que Sanmarti (2007), nos plantea la necesidad de afrontar el reentender 
la evaluación para, en dicho proceso, aprender como docentes.
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CONCLUSIONES
Hemos intentado que este camino sugerido para repensar el papel del profesor cuando 
se plantea dar más relevancia al juego en aula de matemáticas, vaya acompañado de ele-
mento útiles para que la función educativa y formativa, pueda ser vislumbrada por un 
profesor con interés por innovar en su aula desde la perspectiva lúdica, por ejemplo, 
como se aprecia en Muñiz, Alonso y Rodríguez (2014).
En un proceso de este tipo el conocimiento profesional del profesor de matemáticas 
va a evolucionar, sin lugar a dudas, por lo cual, desde nuestro conocimiento como for-
madores de formadores de matemáticas, hemos ido centrándonos en compartir cuestio-
nes recomendables para el uso del juego de mesa en el aula de matemáticas, muchas de 
HOODVLJXDOGH~WLOHVSDUDORVSRWHQFLDOHVLQWHQWRVGHJDPL¿FDFLyQGHODXOD$VSHFWRVQH-
FHVDULRVSDUD ODSODQL¿FDFLyQGLVHxDU\JHVWLRQDU VX LPSOHPHQWDFLyQ VLQROYLGDUTXH
todo ello tiene interés por la educación matemática pretendida y la consciencia que ha de 
tener el aprendiz de los logros alcanzados, muchas veces centrados más en las competen-
cias procedimentales y actitudinales, tan necesarias para que el sujeto afronte de forma 
autónoma el aprender a aprender.
(QORVWUDEDMRV¿QGHJUDGR\GHPiVWHUGHVHFXQGDULDIRFDOL]DGRVHQODHQVHxDQ]D\
aprendizaje de las matemáticas curriculares, cada vez es mayor la demanda de focalizar 
GLFKDVUHÀH[LRQHVGHVGHODySWLFDO~GLFDGRQGHWUDEDMRVFRPRORV0iUTXH]7UR\D
para educación infantil; de Sánchez Esteban (2013) o Jiménez Vargas (2014) para educa-
ción primaria; de Fernández García (2015) o Rastrollo Casimiro (2018) para secundaria, 
alcanzan cotas dignas de ser reseñadas y compartidas en los repositorios universitarios, por 
su valoración de sobresaliente otorgada por un tribunal de doctores del área de didáctica 
de la matemática. Seguramente, estas propuestas más cercanas al aula sean experimenta-
EOHVFRQOLJHUDVDGHFXDFLRQHVDOFRQWH[WR\GHVGHOXHJRVXVUHÀH[LRQHV\DUJXPHQWDFLR-
nes, tal vez puedan ser de ayuda para aquellos docentes que se encuentren en disposición 
para iniciar este tipo de innovación en los principios que iluminan su metodología docente.
No nos resignamos a terminar sin poner en valor aportaciones como la de Hernán-
GH]3DGUyQTXHQRVSUHVHQWDXQDLQWHUHVDQWHSURSXHVWDGHJDPL¿FDFLyQGHVGHHO
DXODGHVHFXQGDULD\IDFLOLWDQGRHODFFHVRDODSiJLQDZHEGHVXSURSXHVWDFRQODVRULHQ-




referencia para afrontar este reto, que a nadie se nos escapa que es inevitable, en breve 
espacio de tiempo. En esta dirección, García-Ruiz, Bonilla-del-Río y Diego-Mantecón 
QRVSDUWLFLSDQGLIHUHQWHVSURSXHVWDVGHJDPL¿FDFLyQFODVL¿FDGDVSRUHWDSDVHGX-
cativas y detallan una de las propuestas dirigida al desarrollo de la competencia matemá-
tica, trabajo elaborado en el contexto del 3UR\HFWR+RUL]RQde la Unión Europea.
78
6LWXDFLRQHVEDVDGDVHQMXHJRVGHPHVDSDUDDWHQGHUODHODERUDFLyQGHOFRQRFLPLHQWRPDWHPDWLFRHVFRODU
Enrique Carmona y José Mª Cardeñoso
Épsilon, 2019, nº 101, 57-81, ISSN: 2340-714X 
REFERENCIAS
Azcárate, P. (1997). Sobre el conocimiento didáctico del contenido: dilemas y alternativas. 
En M. Sierra y L. Rico (Eds.), 3ULPHU6LPSRVLRGHOD6RFLHGDG(VSDxRODGH,QYHVWLJDFLyQ
en Educación Matemática (pp. 25-33). Zamora: Universidad de Granada.
— (1999). El conocimiento profesional: Naturaleza, fuentes, organización y desarrollo. 4XD-
drante, 8, 111-138.
Azcárate, P. y Cardeñoso, J. M. (1994). La naturaleza de la matemática escolar: problema 
fundamental de la didáctica de la matemática. Investigación en la Escuela, 24, 79-88.
— (2012). Evaluación de la competencia matemática. Investigación en la escuela, 78, 31-42.
Azcárate, P.; García-González, E.; Jiménez-Fontana, R. y Cardeñoso, J. M. (2017). La eva-
luación: Actividad profesional clave de la Educación Matemática. En C. E. Lopes y D. 
Jaramillo (Eds.), Escenas de la insubordinación creativa en las investigaciones en Edu-
cación Matemática en contextos de habla españolaSS1HZ<RUN/XO~FRP
%DOO'/7KDPHV0+ \3KHOSV* &RQWHQW NQRZOHGJH IRU WHDFKLQJ:KDW
PDNHVLWVSHFLDO"Journal of teacher education, (5), 389-407.
Blanco, L. (1997). Tipos de tareas para desarrollar el conocimiento didáctico del contenido. 
En L. Rico y M. Sierra (Eds.), Investigación en Educación Matemática I (pp. 25-33). Gra-
nada: SEIEM.
Bosch, M., Chevallard, Y. y Gascón, J. (2000). Estudiar matemáticas: el eslabón perdido 
entre la enseñanza y el aprendizaje. Barcelona: ICE-Horsori.
Broome, R. (1988). Conocimiento profesional de los profesores. Enseñanza de las Ciencias. 
6(1). 19-29.
Brousseau, G. (1986). Fondements et méthodes de la didactique des mathématiques. Recher-
ches en didactique des mathematiques, 7(2), 33-115.
— (2002). Los diferentes roles del maestro. En C. Parra y I. Saiz (comps), 'LGiFWLFDGHOD
Matemática (pp. 65-94). Buenos Aires: Paidós Educador.
— (2007). Iniciación al estudio de la teoría de situaciones didácticas. Buenos Aires: Libros 
del Zorzal.
Bruner, J. (2003). Juego, pensamiento y lenguaje. Barcelona: Associació de Mestres Rosa 
Sensat.
Buytendijk, F. J. J. (1935). (OMXHJR\VXVLJQL¿FDGR(OMXHJRHQORVKRPEUHV\HQORVDQLPD-
les como manifestación de impulsos vitales. Madrid: Revista de Occidente.
Cáceres, M. J., Chamoso, J. M. y Cárdenas, J. A. (2015). Situaciones problemáticas au-
ténticas propuestas por estudiantes para maestro. En C. Fernández, M. Molina y N. 
Planas (Eds.), Investigación en Educación Matemática XIX (pp. 201-210). Alicante: 
SEIEM.
Cardeñoso, J. M. (2001). Las creencias y conocimientos de los profesores de Primaria anda-
luces sobre la Matemática escolar. Modelización de concepciones sobre la Aleatoriedad 
y Probabilidad. Cádiz: Servicio de Publicaciones de la UCA.
Carrillo, J., Contreras, L. C. y Flores, P. (2013). Un modelo de conocimiento especializado 
del profesor de matemáticas. En L. Rico, M. C. Cañadas, J. Gutiérrez, M. Molina y I. Se-
govia (Eds.), ,QYHVWLJDFLyQ HQ'LGiFWLFDGH OD0DWHPiWLFD+RPHQDMH D(QFDUQDFLyQ
Castro (pp. 193-200). Granada: Editorial Comares.
Chamoso, J., Durán, J., García, J., Lalanda, J., y Rodríguez, M. (2004). Análisis y experimen-




Enrique Carmona y José Mª Cardeñoso
Épsilon, 2019, nº 101, 57-81, ISSN: 2340-714X  
Comas-Paredes, X. (2016). Resolver problemas a través de los juegos de mesa en quinto y 
sexto curso de Educación Primaria. TFG de Maestro de Educación Primaria. Logroño: 
https://reunir.unir.net/handle/123456789/4496.
Decroly, O. y Monchamps, E. (1983). El juego educativo. Iniciación a la actividad intelec-
tual y motriz. Madrid: Ediciones Morata.
'LHQHV=3\*ROGLQJ(:Lógica y juegos lógicos. Barcelona: Editorial Teide.
Elkonin, D. V. (1980). Psicología del juego. Madrid: Editorial Pablo del Río.
Edo, M., Baeza, M. Deulofeu, J. y Badillo, E. (2008). Estudio del paralelismo entre las fases 




Fernández García, R. (2015). Los juegos: una herramienta para aprender algebra. TFM del 
Máster de Profesorado de Secundaria.Cádiz: http://hdl.handle.net/10498/17536.
Fernández Rodríguez, M. (2014). La evaluación en Educación Infantil. Consideraciones 
sobre el conocimiento matemático. TFG de Maestro de Educación Infantil. Cádiz: https://
rodin.uca.es/xmlui/handle/10498/19324.
Foncubierta, J.M. y Rodríguez, C. (2014). 'LGiFWLFDGHODJDPL¿FDFLyQHQODFODVHGHHVSD-
ñol. Editorial Edinumen.
Freud, S. (1908). El creador literario y el fantaseo. En J. Strachey (Ed.), 6LJPXQG)UHXG
Obras Completas (9, 123-136). Buenos Aires: Amorrortu.
*DUFtD5XL]5%RQLOODGHO5tR0\'LHJR0DQWHFyQ-0*DPL¿FDFLyQHQOD
Escuela 2.0: una alianza educativa entre juego y aprendizaje. Á. Torres-Toukoumidis y L. 
M. Romero-Rodríguez (Eds.), *DPL¿FDFLyQHQ,EHURDPpULFD([SHULHQFLDVGHVGHODFR-
municación y la educación (pp.71-95). Quito: Editorial Universitaria Abya-Yala
Godino, J. D. (2009). Categorías de análisis de los conocimientos del profesor de matemáti-
cas. Unión, 20, 13-31.
Gómez Chacón, I. M. (1992). Los juegos de estrategia en el curriculum de matemáticas. Ma-
drid: Narcea.
Groos, K. (1902). Les jeux des animaux3DULV)pOL]$OFDQeGLWHXU
Gutiérrez, A. (1991): Procesos y habilidades en visualización espacial. 0HPRULDVGHO7HUFHU
6LPSRVLR,QWHUQDFLRQDOVREUH,QYHVWLJDFLyQHQ(GXFDFLyQ0DWHPiWLFD*HRPHWUtDpp. 
FROHFFLyQ³&LHQFLDVGHOD(GXFDFLyQ´5HFXSHUDGRGHKWWSVJRRJO)7S:)Z
Hall, S. (1929). La psicología y la paidología. Madrid: Ediciones de La Lectura.
+HUQiQGH]3DGUyQ,0(O0LQLVWHULRGH5RELQ+RRGXQDH[SHULHQFLDGHJDPL¿FD-
ción. Números, 5HYLVWDGH'LGiFWLFDGHODV0DWHPiWLFDV 98, 153-162.
Ingvarson, L., Meiers, M. y Beavis, A. (2005). Factors affecting the impact of professional 
GHYHORSPHQWSURJUDPVRQWHDFKHUV¶NQRZOHGJHSUDFWLFHVWXGHQWRXWFRPHVDQGHI¿FDF\
(GXFDWLRQ3ROLF\$QDO\VLV$UFKLYHV(10), 1-28.
Jiménez-Fontana, R., García-González, E., Azcárate, P., Navarrete, A. y Cardeñoso J. M. 
(OUHÀHMRGHODVRVWHQLELOLGDGFXUULFXODU\ODFRPSOHMLGDGHQHOVLVWHPDGHHYDOXD-
ción. Cerrando una etapa y estableciendo nuevas sinergias. M Lugo Muñoz (Coord.), X 
6HPLQDULRGHLQYHVWLJDFLRQHVHQHGXFDFLyQDPELHQWDO\HGXFDFLyQSDUDHOGHVDUUROORVRV-
tenible: nuevos escenarios, retos y propuestas para el reequilibrio sustentable. (pp. 141-
154), Valsaín (Segovia), 10-12 junio de 2016. Madrid: Organismo Autónomo Parques 
Nacionales. Ministerio de Medio Ambiente.
80
6LWXDFLRQHVEDVDGDVHQMXHJRVGHPHVDSDUDDWHQGHUODHODERUDFLyQGHOFRQRFLPLHQWRPDWHPDWLFRHVFRODU
Enrique Carmona y José Mª Cardeñoso
Épsilon, 2019, nº 101, 57-81, ISSN: 2340-714X 
Jiménez Vargas, J. (2014). 'LVHxR\3ODQL¿FDFLyQGHODQRFLyQGH$]DU\3UREDELOLGDGHQ
Educación Primaria. TFG de Maestro de Educación Primaria. Cádiz: https://rodin.uca.
es/xmlui/handle/10498/16628.
Kamii, C. y DeVries, R. (1988). Juegos colectivos en la primera enseñanza. Implicaciones de 
la teoría de Piaget. Madrid: Aprendizaje Visor.
Kapp, K. (2012). 7KH*DPL¿FDWLRQRI/HDUQLQJDQG,QVWUXFWLRQ*DPH%DVHG0HWKRGVDQG
6WUDWHJLHVIRU7UDLQLQJDQG(GXFDWLRQ6DQ)UDQFLVFR-RKQ:LOH\	6RQV
Lazarus, M. (1883). Concerning the fascination of play. Berlin: Dummler.
Llinares, S. (1998). Conocimiento profesional del profesor de matemáticas y procesos de for-
mación. UNO. 17. 51-63.
López Ocaña, Á. (2018). Intervención de evaluación formativa aplicable al área de ma-
temáticas. TFG de Maestro de Educación Primaria. Cádiz: https://rodin.uca.es/xmlui/
handle/10498/20771.
Márquez Troya, L. (2014). El día del juego: Construimos para divertirnos. TFG de Maestro 
de Educación Infantil. Cádiz: https://rodin.uca.es/xmlui/handle/10498/16621.
Moreno Grosso, P. (2017). ¢'HPDVLDGRUXLGR"(O7UDWDPLHQWRGHO&RQRFLPLHQWR0DWHPi-
WLFR HQ HO FRQWH[WRGH7UDEDMRSRU3UR\HFWRVPHGLDQWH7DOOHUHV SDUD HO$XODGH(GX-
cación Primaria. TFG de Maestro de Ed. Primaria. Cádiz: https://rodin.uca.es/xmlui/
handle/10498/19308.
Muñiz, L., Alonso, P., y Rodríguez, L. (2014). El uso de juegos como recurso didáctico para 
la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas: estudio de una experiencia innovadora. 
Unión: Revista Iberoamericana de Educación Matemática, KWWSZZZ¿VHP
RUJZZZXQLRQUHYLVWDVDUFKLYRSGI
Niss, M. (2003). Mathematical competencies and the learning of mathematics: The Danish 
KOM project. En A. Gagatsis, y S. Papastavridis (Eds.), UG0HGLWHUUDQHDQ&RQIHUHQFH
on Mathematical Education (pp. 115-124). Atenas: Hellenic Mathematical Society.
Ochoa Ruiz, S. (2016). El tratamiento del conocimiento matemático a través del juego, para 
HODXODGH(GXFDFLyQ3ULPDULDHQFRQWH[WRGHWUDEDMRSRUSUR\HFWRV¢7RGRVSRGHPRVVHU
LQYHQWRUHV" TFG de Maestro de Educación Primaria. Cádiz: https://rodin.uca.es/xmlui/
handle/10498/18277.
Ortega, R. (1992). El juego infantil: revisión de la teoría de Vygotski sobre la naturaleza psi-
cológica del juego. Investigación en la Escuela, 4, 19-24.
Piaget, J. (1961). La formación del símbolo. Mexico: Fondo de Cultura Económico.
— (1982). Juego y desarrollo. Barcelona: Laila.
Piñero Sáez, M. C. (2018). Metodología por rincones. TFG de Maestro de Educación Infan-
til. Cádiz: https://rodin.uca.es/xmlui/handle/10498/20746.
Porlán, R.; Azcárate, P.; Martín del Pozo, R.; Martín Toscano, J. y Rivero, A. (1996). Conoci-
miento profesional deseable y profesores innovadores: fundamentos y principios norma-
tivos. Investigación en la Escuela, 29, 23-38.
Rastrollo Casimiro, P. (2018). Exploración de las ideas en probabilidad condicionada de 
DOXPQRVGH(62. TFM del Máster del Profesorado de Secundaria.Cádiz: http://hdl.
handle.net/10498/20525.
Sánchez Esteban, N. (2013). El juego y la Matemática. Juegos de matemáticas para el alum-
nado del primer ciclo de Educación Primaria. TFG de Maestro de Educación Primaria. 
Valladolid: http://uvadoc.uva.es/handle/10324/4809.
Sanmartí, N. (2007). Evaluar para aprender. Barcelona: Graó.
81
6LWXDFLRQHVEDVDGDVHQMXHJRVGHPHVDSDUDDWHQGHUODHODERUDFLyQGHOFRQRFLPLHQWRPDWHPDWLFRHVFRODU
Enrique Carmona y José Mª Cardeñoso




Vega, M. (2007). Proyectos de trabajo en el aula de matemáticas: una metodología para el 
DSUHQGL]DMHVLJQL¿FDWLYRHQOD(62(VWXGLRGHXQFDVR. Memoria DEA en Didáctica de 
la Matemática. Granada.
9HJD0\&DUGHxRVR-0¢3RUTXpDeFLMDVHOHFRQRFHFRPR³&LXGDGGHODVWR-
UUHV´"(QActas XI Jornadas de Investigación en el Aula de Matemáticas. La Geometría. 
Granada: S.A.E.M. THALES y Dto. Didáctica de la Matemática de la UGR.
Vygotsky, L. S. (1966). El papel del juego en el desarrollo. Madrid: Aprendizaje Visor.
:DOORQ+L’évolution psychologique de l’enfant. Paris: A. Colin.
Zichermann, G. y Cunningham, C. (2011). *DPL¿FDWLRQE\'HVLJQ,PSOHPHQWLQJ*DPH0H-
chanics in Web and Mobile Apps. Cambridge, MA: O’Reilly Media.
